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Abstract
　Recently, moral education as a subject of instruction has been introduced in the curriculum of primary 
and lower-secondary schools. In pre-war schools, moral education, as a main subject, played a decisive 
role in inculcating people with extreme nationalism and militarism. After the war, the popular thought 
was that moral education should be implemented through all school activities, but not as a separate 
subject of instruction, although a school hour of moral education had been set aside. Therefore, it is 
feared that the re-introduction of the moral education course as a subject of instruction will lead to the 
same consequences as in the pre-war period. To implement significant moral education without forcing 
specific moral values on children, the following points should be taken into consideration. First, moral 
education courses should allow teachers to freely create their own syllabuses and allow children to freely 
criticize what they are taught. Second, it should teach children moral literacy, which will help them 
identify the moral values in their lives by themselves. Third, it should introduce children to questions 
and free them to find the answers. In this way, we must realize, or attempt to realize, the values that 
the moral education course intends to teach children in school life.
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はじめに
小・中学校の教育課程で道徳が教科化されることが決
まった．これにより，小学校では 2018 年度から，中学
校では 2019 年度から，「特別の教科 道徳」が実施され
ることになる．
戦後日本の教育では，道徳を教科とすることは否定さ
れてきた．それは，修身科を首位教科とする戦前の教育
が国民に極端な国家主義と軍国主義を吹き込むのに重要
な役割を果たしてきたことに対する反省からだけではな
い．そもそも，道徳を教科として教えることは，道徳教
育の本質に反すると考えられたからである．今回，道徳
の教科化が政策として決定されたのは，道徳は教科とし
て教えるのになじまないという教育学上の問題が解決さ
れたからではなく，政治的判断の結果にほからならない．
道徳の教科化の決定を受けて，これから道徳の授業で
は教科書が使われ，通常の教科と同様に評価が行われる
ことになる．こうした事態に学校現場ではどういう姿勢
で臨んだらよいのだろうか．考えられる対応策は二つで
ある．一つは，道徳の教科化という政策をそのまま受け
入れ，「特別の教科 道徳」の授業と評価を，上から指示
されるままにいかに忠実に遂行するかに心を砕くことで
ある．もう一つは，道徳の教科化が決まったとはいえ，「特
別の教科 道徳」には通常の教科と同じようには扱えな
い特殊性があることを考慮して，道徳の学習が少しでも
子どもたちにとって有意義なものとなるような授業の進
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め方を模索することである．前者は，ある意味では簡単
にこなせるやり方かもしれないが，それによって子ども
たちに豊かな道徳性が育まれることは保証されないだろ
う．そればかりか，子どもたちの道徳性の発達がかえっ
て損なわれてしまうことさえあるかもしれない．後者の
やり方では，道徳の授業のために多大の準備を要するだ
ろうし，教師自身の立場が危うくなる危険性さえ伴うか
もしれない．
では一体，このような岐路を前にして，道徳の教科化
にどのように向き合ったらよいだろうか．それを考察す
るのが，本稿の目的である．この目的のため，一方で，
道徳の教科化はどのような経緯で決定され，教科化支持
派の議論にはどのような特徴と問題があるかを検討す
る．他方で，道徳の教科化批判派はどのような論点にも
とづいて批判するのか，その背後には戦後道徳教育の歴
史についてのどのような認識があるのかを検討する．こ
れらを踏まえた上で，道徳の教科化という現実のもとで，
なお実りある道徳教育を実現するには，どのような課題
に取り組むことが求められるかを考察することとする．
１　道徳の教科化決定の経緯と支持派の論理
（1） 道徳の教科化の経緯とその問題
最初に，道徳の教科化はどのようにして打ち出された
のか，その経緯を振り返っておこう．道徳を教科として
位置づけることを求める議論は戦後初期から繰り返し現
れたが，最近の動向としては 2000 年に発表された教育
改革国民会議報告がひとつの転換点をなすものであっ
た．以来，2007 年の教育再生会議の報告，2013 年の教
育再生実行会議による提言を受け，同年の道徳教育の充
実に関する懇談会の報告を経て，2014 年に出された中
央教育審議会答申で，道徳を「特別の教科」とすること
が最終的に決められた．
2006 年に首相の私的諮問機関（懇談会）として内閣
府に設置された教育再生会議が 2007 年 1 月に発表した
第一次報告では，「学習指導要領に基づく『道徳の時間』
の確保と充実」（教育再生会議 2007a：11）が掲げられ
ているが，まだ教科化の方針は示されていなかった．し
かし早くも，同年 6 月に発表された第二次報告では，道
徳を教科とする方針が打ち出され，「国は，徳育を従来
の教科とは異なる教科として位置づけ，充実させる」こ
と，「全ての学校・教員が，授業時間を確保して，年間
を通じて計画的に指導するようにする」こと，「点数で
の評価はしない」ことなどが示されている（教育再生会
議 2007b：6）．また，担当教員については，小・中学校
とも学級担任が当たることとされ，専門の免許は設けな
いことが示されている．さらに，同年 12 月に出された
第三次報告では，「徳育を『教科』とし，感動を与える
教科書を作る」（教育再生会議 2007c：8）ことが提言さ
れている．こうして，2007 年の１年間に，道徳教育の
充実という方針が道徳の教科化という方策として具体化
された．
2012 年に教育再生会議の後継として教育再生実行会
議が設置され，道徳の教科化についての議論がさらに進
められた．この直前，2011 年に滋賀県大津市で中学 2
年の男子生徒がいじめを苦にして自死するという事件が
起きた．この事件では，学校や教育委員会の対応があま
りに粗雑であったことから，学校に対する批判が沸き起
こり，2013 年に「いじめ防止対策推進法」が制定され
るまでに至った．このような状況のもとで発足した教育
再生実行会議は，2013 年 2 月に「いじめ問題等への対
応について」と題する第一次提言を発表した．同提言で
は冒頭で，「いじめの問題が深刻な事態にある今こそ，
制度の改革だけでなく，本質的な問題解決に向かって歩
み出さなければ」ならないが，現在，行われている道徳
教育は所期の目的を十分に果たしているとはいえないの
で，「道徳教育の重要性を改めて認識し，その抜本的な
充実を図るとともに，新たな枠組みによって教科化」（教
育再生実行会議 2013：1-2）することが求められている
と述べている．
以上は内閣府に設置された懇談会での議論の経緯であ
るが，これを受けて文部科学省に設置された「道徳教育
の充実に関する懇談会」で道徳の教科化の具体的方針が
審議され，2013 年に，「今後の道徳教育の改善・充実方
策について～新しい時代を，人としてより良く生きる力
を育てるために～」と題する報告（以下，「懇談会報告」）
が出された．そして，その報告にもとづいて中央教育審
議会で審議がなされ，2014 年に答申「道徳に係る教育
課程の改善等について」（以下，「中教審 14 年答申」）が
出されている．
懇談会報告では，道徳の時間の特性について，通常の
教科と共通する面と異なる面があることを指摘してい
る．共通する面とは，道徳の時間にも，教科と同様「体
系的な指導により道徳的価値に関わる知識・技能を学び
教養を身に付ける」側面があることを指している．他方，
道徳教育は子どもの「人格全体に関わる力の育成」をめ
ざすものであることから，成果を点数で評価することに
なじまないこと，子どもと日ごろ密接に関わっている学
級担任が指導するのが適切であることが，教科とは異な
る側面として挙げられている（道徳教育の充実に関する
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懇談会 2013：14）．しかし，教科と共通する面として指
摘している点についていえば，体系的な指導によって子
どもたちに身に付けさせるべき「道徳的価値に関わる知
識・技能」とは何か，それを「体系的に指導する」とは
どういうことかは，必ずしも明確に示されてはいない．
中教審 14 年答申では，冒頭で「道徳教育の改善の方
向性」について論じている．そのなかで，道徳教育は「本
来，学校教育の中核として位置づけられるべきものであ
る」のに，現状では，すぐれた取り組みがある一方で，
道徳の時間の授業が適切に行われていない場合があるこ
と，学年が上がるにつれて道徳授業に対する子どもたち
の受け止めがよくない状況にあることなどの問題がある
ことを指摘している（中央教育審議会 2014：2）．しかし，
道徳の時間を中心に学校の教育活動全体を通じて道徳教
育を行うという基本的な考え方は適切なものであり，今
後も引き継ぐべきであるとしたうえで，現状には不十分
な点があるので，道徳教育の充実を図るには道徳の時間
を教科として位置づけ直すことが必要だという判断を示
している（中央教育審議会 2014：3-4）．要するに，道
徳の時間の現状にはさまざまな問題があるが，それは道
徳の時間というあり方そのものが問題だからではなく，
道徳授業への取り組みが熱心になされていないからだと
いう認識に立って，道徳教育の充実のためには道徳を教
科にする必要があるという考えを示すものである．しか
し，道徳を教科とすることにどのような科学的根拠があ
るのかは，何も示されていない．
（2） 道徳の教科化支持派の論理とその破綻
道徳の教科化は政府・文部科学省サイドだけで進めら
れたのではなく，研究者や実践家のなかにも積極的に支
持してきた人たちがいる．そうした人たちによる道徳の
教科化支持の議論はさまざまになされてきたが，ここで
はその考えをまとまった形で示している『道徳の時代が
きた！――道徳教科化への提言』（押谷・柳沼 2013）を
手がかりに，道徳の教科化支持派がどのような論点を提
示し，そこにどのような問題があるかを見ておこう．
『道徳の時代がきた！』で，執筆者の一人である貝塚（茂
樹）は，教育再生実行会議第一次提言が打ち出した道徳
の教科化の方針に触れながら，それは「突然に浮上した
わけではない」という．そして，1950 年の天野貞祐文
部大臣による「修身科」復活提言に始まり，2000 年の
教育改革国民会議による提言，さらに 2007 年に教育再
生会議による提言がなされたことを踏まえて，「その意
味で道徳の『教科化』はいわば戦後教育の 60 年越しの
課題である」（「なぜ道徳の『教科化』が必要なのか」，
押谷・柳沼 2013：33）と述べている．貝塚のいう歴史
的経緯は確かにその通りだが，そこからただちに道徳の
教科化が広く国民共通の課題であるとか，教育界で広く
共有されている願望であるなどと決めつけることはでき
ない．「60 年越しの課題」として受け止められているの
は，ある特定の人びとにおいてであるにすぎない．にも
かかわらず，それがあたかも国民ないし教育界において
共通に認識されているかのように論じているところに，
まず，大きな問題があることを指摘しておきたい．
貝塚はまた，道徳の教科化に対する反対意見の一つと
して，「修身科」復活反対という意見があることに触れ，
そうした意見をいう人は「修身教科書を読んだことすら
ないのが実態である」（「はじめに」，押谷・柳沼 2013：
iv）という批判を展開している．これは修身科の内容を
知らずに批判しているという指摘なのであろうが，修身
教育批判を展開する論者は修身科の中身を知らずにそう
しているわけではない．しかし，もっと重要なのは，修
身教育をめぐってはその内容だけが問題ではないことで
ある．すぐ後で取り上げるように，1958 年に道徳の時
間が特設されるに先立って，日本教育学会がそれを批判
する文書「道徳教育に関する問題点（草案）」を発表した．
その文書で同学会が指摘するのは，修身教育には内容の
点で問題があっただけではなく，徳目を教え込むという
方法の点でも重要な誤りがあったということである（中
野・藤田 1982：214）2）．しかし，日本教育学会の草案
は決して道徳教育そのものを否定したわけではなく，修
身科のような形で道徳の授業を行えば，かえって道徳教
育の本来のあり方を歪めてしまう恐れがあることを指摘
したものにほかならない．ここには，道徳教育と道徳の
授業とは異なるという認識が前提になっている．貝塚の
議論に典型的に示されているように，道徳の教科化を支
持する論者は，概して，道徳教育と道徳の授業との違い
に無自覚，あるいは意図的に無視する傾向があるように
思われる．
『道徳の時代がきた！』の編著者の一人である柳沼は，
読み物資料を用いた道徳の授業が一般的スタイルとして
広がったことを道徳の特設による「成果」の一つとして
挙げながら，それが情緒的側面を重視するあまり，実際
の生活に活かすまでに至る成果が乏しいことを問題点の
一つとして指摘している．そして，そのような授業のス
タイルが定着した歴史的経緯に触れながら，1963 年の
教育課程審議会答申に言及して，そこでは道徳教育にお
ける生活指導への偏りが批判されていることに触れてい
る（「道徳教育の成果と課題を考える」，押谷・柳沼 
2013：17）．しかし，今日の道徳の授業が実生活に役立
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つような効果を持ち得ていないのは，そうしたことが問
題なのではなく，道徳の授業が読み物資料を用いるスタ
イルに一元化されたことが問題だったのではなかった
か．そして，そうしたスタイルを強制したものこそ，
1963 年の教育課程審議会答申にほかならない 1） のだが，
柳沼はそのことに目を向けようとはしない． 
２　戦後道徳教育研究の到達点
   と道徳の教科化批判派の論理
（1） 戦後道徳教育研究の到達点
戦後新教育の出発にあたって，道徳教育においては，
戦前の修身教育（修身科という独立の教科を中心とする
道徳教育）に対する反省から，道徳教育のための独立し
た教科や領域を設けず，学校の教育活動全体をとおして
道徳教育を行うことが基本とされた．それは，各教科の
学習によって知性と感性を育成するとともに，教科外領
域における自治活動や文化活動をとおして人間性と市民
性を育成すること，それによって子どもたちにおのずか
ら道徳性が育まれるようにすることこそが道徳教育だと
いう考えに立つものであった．このような道徳教育のと
らえ方がなされたのは，たんに戦前の修身教育の誤りを
反省したからだけではなく，それこそが道徳教育の本質
だと考えられたからである．だから，1958 年に道徳の「時
間」が特設されたとき , 厳しい批判が寄せられたのは，
そこに修身科復活の目論見が透けて見えたからだけでは
ない．道徳教育のための独立の領域を設けて道徳を教え
るやり方では，戦後教育がめざしてきた民主的道徳教育
の実現は不可能だと考えられたからでもある．そのこと
は，道徳の特設が具体的に論じられていた当時，日本教
育学会教育政策特別委員会が提起した論点（「道徳教育
に関する問題点（草案）」1957）に示されている．
道徳の時間特設に対して日本教育学会が提起した問題
は，主に４点である．第１は，道徳の特設は，個人の良
心の問題に国家が関与するという誤りを犯すものではな
いかという疑問である．第２は，道徳の特設は，道徳教
育の本質に反するのではないかという疑問である．第３
は，特設道徳では民主的でない内容が教えられる恐れが
ありはしないかという疑問である．そして第４は，すで
に触れたように，特設道徳というやり方には指導法の点
でも問題がありはしないかという疑問である．このうち，
第２の疑問点については具体的に次のように述べている．
道徳教科（又は授業時間）3） の特設は，これまでの
教育のねらい，教育課程の全体的なしくみ，教育の方
法を根本からかえてしまうおそれがある．道徳は人間
の生き方に関する問題であり，もっとも人間的，創造
的，主体的な性質のものであって，とうぜん，教育全
体の究極の到達点である．事実についての科学的な学
習，温い自由な雰囲気の中での生き方の追求など，要
するに各教科指導，生活指導を通じて培われるもので
あろう．ところが，道徳教科を特設することは，これ
ら教科指導，生活指導の全体的な成果をあらかじめ想
定し，これを規制することになるから，結局，道徳教
科での立場や方法が強く全教育課程を拘束することに
なるであろう．このことは，教育全体のあり方として
はたして肯定されてよいことであろうか．（中野・藤田 
1982：213-214）
道徳は，どう生きるかという一人の人間としての全存
在にかかわる問題であり，したがってそれは，教科指導
や生活指導の全体をとおして結果として達成されるべき
もの，言い換えれば一人ひとりの子どもが自分で選び取
り，決定すべきものである．道徳とはこのようなもので
あるとするなら，学校がなすべきは，一人ひとりの子ど
もが自分で生き方を決定できるように，教科学習によっ
て科学的な認識の習得を保障することが第一の条件であ
る．同時に，自由な雰囲気の中で一人ひとりが自己を表
現し，自らの生き方を自由に追求する（特定の生き方を
押しつけられない）ことが保障されなければならない．
それに対して，道徳教育のための独立の領域を設け，あ
らかじめ選ばれた特定の内容を教えることは，どのよう
な生き方がよいかを教える側があらかじめ決定して示す
ことであり，それでは特定の生き方を押しつけることに
なりはしないか．そしてそれは，一人ひとりが自らの生
き方を自ら納得しながら選べる力を育てるという，民主
的道徳教育の本質に反する恐れがありはしないか．これ
が，日本教育学会による批判の趣旨である．
日本教育学会が道徳の特設に対してこのような批判を
展開したということは，道徳の特設が教育学的に見て疑
問の多い問題であることを示すものにほかならない．教
科書や評価を想定しない道徳の時間についてさえこのよ
うな問題があるとすれば，「特別の教科 道徳」にはなお
一層の問題点が内包されているといわざるをえないだろ
う．では，道徳の教科化には教育学的に見てどのような
問題があるのだろうか．
（2） 道徳の教科化批判派の論理
道徳の教科化については，研究者の間でも，これを積
極的に支持する人びとがいることはすでに見たとおりで
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あるが，他方で戦後教育学の発展の成果を踏まえて，こ
れに反対する人びとも少なくない．ここではそのいくつ
かを取り上げてみよう．
中教審 14 年答申は道徳を教科化する理由の一つとし
て，学校現場で道徳の時間が他の教科に比べて軽視され
がちであったことを挙げている（中央教育審議会 2014：
2）．この点について，折出（2014：56）は，道徳の時間
の授業が十分なされていないのは教師たちだけに責任が
あるかのようにいうものだと批判している．中教審が道
徳の教科化を決定したもう一つの理由は，いじめ問題に
子どもたちが「主体的に対処」できる力を育成すること
である（中央教育審議会 2014：4）．この点についても，
折出（2014：57）は，いじめ問題の克服が困難なのはあ
たかも子どもたちの対処力が不十分だからであるかのよ
うな一方的な見方を示すものだと批判している．
折出が批判する第１の点は，これまでも文部（科学）
省が政策を変更するさいにしばしば持ち出した論理であ
るが，道徳教育の場合，仮に道徳の時間が適切に実施さ
れていないために子どもたちの道徳性が十分に育ってい
ないことが事実だとしても，何をもってそういえるのか，
その根拠は何も示されてこなかった．それはたんに文部
（科学）省の怠慢というよりは，道徳の授業への取り組
みと，子どもにおける道徳性の発達との関係を一義的に
とらえることが容易でないからにほかならない．他方，
いじめ問題は道徳の授業などに力を入れれば解決できる
というような問題ではなく，学校のありようそのものを
根底から見直さなければならない問題である．この意味
で，折出が指摘する第２の点は，中教審答申におけるい
じめ問題の皮相なとらえ方を批判するものといえよう．
いじめの加害者や傍観者になる子どもに規範意識の未熟
さがみられるとしても，それはいじめの結果であって，
原因ではない．とすれば，いじめ問題の解決には道徳教
育を強化して規範意識を育成するなどといったことでは
なく，もっと違った対応が必要なのである．現に大津い
じめ自殺事件に関わる第三者調査委員会の委員を務めた
尾木（2013：99）は，いじめ問題は道徳教育を強化すれ
ば解決されるといった問題ではないことを指摘している．
道徳教育はつねに公権力との関係が問われてきたもの
であり，折出はこの観点からも道徳の教科化を批判して
いる．教育のなかでもとりわけ道徳教育は個人の内心の
自由に関わることがらであり，公権力がその目標や内容
の規定にどこまで関与することが許されるかという問題
がある．この点については，先に触れた日本教育学会教
育政策特別委員会の「道徳教育に関する問題点（草案）」
で重要な論点が提出されていた．すなわち，同草案では，
「近代民主主義政治のもとで，個人の自由と良心の問題
である道徳とその教育について，公権力が一定の方向づ
けやわくづけをすることが，はたして妥当であるかどう
かが考えられねばならない」（中野・藤田 1982：212）
と述べている．
道徳の教科化が国家による道徳教育の統制につながる
恐れがあることは，佐貫も厳しく批判する点である．佐
貫（2015：10）によれば，「道徳の教科化の最も核心的
なねらいは，国民の思想や価値観，人格的な価値意識そ
のものを国家によって統制，管理，教化することにこそ
ある」という．そして，その恐れは，道徳が本来的に教
科として成立し得ないがゆえに，一層，大きいことを警
告している．通常の教科でも，法的拘束力をもった学習
指導要領と教科書検定制度によって，国家による統制が
及ぼされる構造になっている．それでも教科の場合は，
それに対応する科学や学問が背景をなしているので，科
学や学問が明らかにした真理・真実に依拠して，国家に
よる統制をあるていど抑止することができる．それに対
して，「特別の教科 道徳」には，それに対応する科学や
学問がないので，学習指導要領，すなわち国家権力によ
って，直接に統制が加えられる恐れがあると佐貫は指摘
するのである（佐貫 2015：37）．
３　「特別の教科 道徳」の問題を
   克服するための取り組みの課題
要するに，道徳の教科化には科学的根拠がない．にも
かかわらず道徳をあえて教科にするなら，それは国家に
よる道徳教育への統制，言い換えれば国家による子ども
たちの内心への介入を引き起こす恐れがある．これが道
徳の教科化をめぐる根本的な問題である．特に，このと
ころの教育改革によって学校と教師への統制が強められ
ている今日，「特別の教科 道徳」はたとえ矛盾だらけで
あろうと，強い力で学校現場に浸透させられることが懸
念される．こうした状況に，われわれはどう向き合った
らよいだろうか．子どもといえどもひとりの人間として
尊重し，その内心の自由を保障しつつ，しかも幸せな人
生を実現するのに寄与する道徳性を育成するには，どう
したらよいだろうか．以下では，「特別の教科 道徳」が
実施される現実に立って，こうした意味での道徳性を子
どもたちに育成するにはどんな条件を整えることが求め
られるかを見ていくことにしよう．
（1） 道徳の授業における思考と表現の自由の保障
道徳教育においては，たとえどんなに正しい内容であ
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っても，教師が子どもに一方的に押しつけたのでは，子
どもの内面に生きて働く道徳性が育まれることは期待で
きない．どんな価値観や生き方であれ，人は他者から押
しつけられたり強制されたりすることなく自ら納得して
選ぶとき，それはその人の人格の骨格をかたちづくるも
のとなるからである．子どもといえども，それは同様で
ある．まして，これが正しいという確定した内容がなく，
同じ問題に対して複数の答えがありうる道徳について何
がしかのことを子どもたちに教えようとするなら，どの
ような内容を選んで教えるのか，教えられた内容をどう
受け止めるかをめぐって，教師と子どもそれぞれに，思
考と表現の自由が保障されなければならないだろう．
教育内容の編成においては，編成する者による内容の
批判的吟味が欠かせない．教育内容の編成は，本来，そ
のようなものでなければならないが，教育内容を批判的
に吟味することが必要なのはこのレベルに止まらない．
教師が個々の授業を構成するさいにも，授業の内容やそ
の指導の仕方について絶えず批判的吟味を行うべきも
のであり，そうする自由が教師には保障されなければな
らない．その批判は，教科の土台をなす科学に照らして
教科内容の妥当性を吟味するいとなみであるとともに，
それを教えようとする目の前の子どもの発達の状況に照
らして，それを教えることの意義と可能性を問ういとな
みでもある．しかも，授業の展開において批判的吟味の
自由が認められるべきなのは，教師だけではない．教え
られる側の子どもにとっても，教師が教えようとしてい
る内容の真実性や価値について批判的に吟味する自由が
認められなければならない．もとより，成長の途上にあ
る子どもたちには，教えられる内容を批判的に吟味する
能力は限られている．それでも，教師が教えることにつ
いて，それは真実なのかを疑ってみる自由，それを学ぶ
ことにどんな意義があるのかを問う自由が認められる
べきだろう．こうして，学ぶもの自身による批判的吟
味のまなざしにさらされ，それに耐えられるものである
とき初めて，そこで教えられることは真に意義のある
ことがらとして，子どもに受容され定着するはずであ
る．通常の教科の学習で求められるこのような観点は，
道徳の学習においてもまったく同様に求められることで
ある．
小学校用の道徳教材としてよく使われるものに，「手
品師」という読み物資料がある．これは文部省が 1976
年に発行した「小学校道徳の指導資料とその利用 1」に
掲載されたもので，その後，複数社の副読本に収録され
ている．この教材を手がかりに，教師と子どもの思考と
表現の自由を尊重するとはどういうことかを検討してみ
よう．物語のあらすじは次のとおりである．
あるところに，腕はいいのですが，あまり売れない
手品師がいました．暮らし向きは楽ではありませんが，
大劇場にデビューすることを夢見て，腕を磨いていま
した．
あるとき，町のなかで小さな男の子がしょんぼりし
ているのを見かけ，手品師は「どうしたんだい」と声
をかけました．すると男の子は，お父さんが死んだ後，
お母さんが働きに出てずっと帰って来ないのだとこた
えました．それを聞いた手品師は，「それはかわいそ
うに」といいながら，帽子のなかから色とりどりの花
を取り出したり，ハンカチから鳩を飛び立たせたりし
て，男の子をなぐさめました．男の子はすっかり元気
を取り戻して，「明日も来てくれる？」というと，手
品師は「明日も来るよ」と約束します．
その日の夜，近くの大きな町に住む友人から電話が
かかってきました．友人がいうには，その町の大劇場
でマジック・ショウに出演している手品師がケガをし
て手術をすることになったので代わりの人を探してい
る，そこで君を推薦した，ということでした．そして，
これは「二度とないチャンスだ」といいます．手品師
は男の子との約束を思って，一日，延ばすことはでき
ないかと友人にたずねますが，それはできないという
返事でした．手品師は，まよいにまよっていました．
友人はすぐに出発するよう促しますが，手品師は「せ
っかくだけど，明日は行けない」と断ります．それを
聞いた友人が，「どうしてだ？　せっかくのチャンス
なのに」と問い詰めると，手品師は「明日はとても大
切な約束があるのだ」と答えます．友人は，「君がそ
んなにいうなら，大切な約束なのだろう．それでは残
念だが，また会おう」といって電話を切りました．
翌日は小さな町の片隅で，「たったひとりのお客さ
ま」を前にして，手品師が次々とすばらしい手品を演
じていました．
「手品師」はよく使われる教材であるが，道徳の読み
物資料の欠点をよく表した教材でもある．文部省が示し
た指導法によれば，この教材は「常に誠実に行動し，明
るい生活をしようとする態度を育てる」ことをねらいと
するものとされていた．
このように「手品師」の教材は誠実さを教えることを
ねらいとするものであるが，松下（2011：27-29）は主
人公の手品師の行動は誠実とはいえないと批判し，次の
ような問題点を挙げている．第 1 は，自分を推薦してく
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れた友人の立場を誠実に考慮しているとはいえないこ
と，第 2 は，男の子の悲惨な境遇に誠実に向き合おうと
していないこと，第 3 は，舞台に立って腕を披露したい
という自らの夢に誠実に向き合っていないこと，そして
第 4 は，劇場でマジック・ショウを楽しみにしている観
衆のことを考えていないことである．松下の批判は友人
のふるまいにも及び，友人はどうしたらよいかと悩んで
いる手品師に誠実に対応しているとはいえないと指摘し
ている（松下 2011：29-30）．
大劇場の舞台に立てるせっかくのチャンスを棒に振っ
てまで，男の子との約束を守ることのほうを選択した手
品師．このような手品師の態度決定については，この教
材を与えられた子どもたちでさえ，あんなやり方はおか
しいのではないか，もっと他のやり方があったのではな
いかと感ずるだけの力をもっている．そのとき，教室が
その疑問を口にできるような雰囲気になっているかどう
か，教師がそうした子どもの思考と表現の自由を認める
ような姿勢を持っているかどうかによって，授業の効果
はまったく異なったものとなるだろう．
道徳の授業では，学ぶ側の子どもの批判の自由が認め
られるような条件のもとで，自ら納得して価値の意義を
理解するときにこそ，そこで教えられようとしている道
徳的価値は子どものなかに確かに受け入れられるだろ
う．道徳が教科ではなく「道徳の時間」として位置づけ
られていた間は，教師の工夫によって，このような意味
で道徳の授業を本物の道徳学習の機会とすることも可能
であった．しかし，道徳が，たとえ「特別の」という特
性を付与されたとしても，「教科」として位置づけられ
ることになれば，授業のなかで子ども自身が内容を批判
的に吟味する自由は大きく制限される恐れがある．そう
なると，「特別の教科 道徳」によって子どもたちにもた
らされるのは，道徳について上辺だけをつくろう態度を
身に付けるか，あるいは思考を停止することに終わるの
ではないかと危惧される．
もう一つ，ここでの主題にかかわって「特別の教科 
道徳」を実施する上で考慮すべき問題がある．それは，「特
別の教科 道徳」では当然，教科書が用いられるが，教
科書以外の教材を教師が活用する自由がどこまで認めら
れるかという問題である．戦前，大正期に長野県で川井
訓導事件というできごとが起こった．川井訓導は，文部
省の視学委員が視察するなかで修身の授業を行ったが，
修身教科書を用いた授業でありながら，授業の効果を高
める目的で修身教科書以外の資料を補足的に使用した．
そのことが視学委員に見咎められ，川井訓導は修身教科
書を適切に使用していないという理由で休職処分に処さ
れ る こ と に な っ た（ 藤 田 1985：40-41， 行 安 2015：
71-87）．川井訓導は決して修身教育を批判していたわけ
ではなく，修身の授業をより効果的にするための工夫を
したにすぎなかった．にもかかわらず，当局によって処
分の対象とされたのである．この事件について，藤田
（1985：41）は，「この種の実践を研究上の問題として受
け止める『寛容さ』を当局はもちあわせなかった」のだ
と批判的に言及している．「特別の教科 道徳」が本当に
子どもたちに道徳性を育成することを目指すのなら，川
井訓導事件のような当局の硬直した姿勢によって，教師
の授業の工夫が制約されることのないようにすることが
求められよう．
（2）「道徳的リテラシー」の育成
これまでの道徳の授業では，教材に即して一つの見方
だけを正解として子どもに読み取らせようとする傾向が
あったが，道徳の教科化によって，その傾向は一層強め
られることが危惧される．
「道徳の時間」の時代には，子どもたちは道徳には正
解がないと受け止めていたので，比較的自由に意見を表
明することができたし，教師の側にもそれを許容する余
裕があった．しかし，道徳が教科になれば評価が行われ
ることになる．教育再生会議報告や中教審 14 年答申な
どでは，「特別の教科 道徳」は数値による評価は行わな
いとしているが，たとえそうであっても，評価が行われ
る以上は，教師が暗にほのめかす方向を正解と考え，子
どもたちは自由に考えることが難しくなる恐れがある．
このような恐れを見据えるとき，渡辺が指摘するよう
な道徳教材の相対化という視点が重要な意味を持ってく
る．渡辺（2014：82-96）は，道徳授業の教材を，教材
の元々の意図とは異なった視点から読み解き，「もうひ
とつの物語」として読み替えさせるような指導の仕方を
提案している．物語における主人公のふるまいを，たん
にその心情のみに即して読み取るのではなく，背景にあ
る社会の問題に子どもたちの目を向けさせるようにする
という指導の仕方である．これは，子どもが自らの視点
に立って，大人，すなわち教材の作成者や教師には思い
も寄らなかったメッセージ（意味）を教材から読み取る
ことを尊重するものである．道徳的行為というのは，当
事者の心情によって引き起こされるというよりは――そ
ういう面も確かにあるが――，その人の置かれた状況や，
その背景をなす社会の状況によって引き起こされるとこ
ろがある．あるいは，ある行為が道徳的に価値のあるふ
るまいであるのは，それが所定の徳目に即した行動だか
らではなく，自己を含めて関わりのある人びとの幸せを
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考慮した上で，自らの判断と責任において選択したもの
だからである．先の「手品師」の場合についていえば，
男の子との約束を優先することを硬直的に選択するので
はなく，友人からの誘いがあったことでその約束が守れ
そうになくなったという矛盾をどう解決したらよいか，
それを考え始めるとき，そこで人は道徳の問題に直面す
るのだという道徳の本質について，子どもは学び始める
のではないか．
教師と子どもの思考と表現の自由が保障されるような
教室で，このような授業が展開されるなら，たとえ教材
に不十分さがあったとしても，子どもたちはそこから何
がしかを学びとり，何らかの道徳的資質・能力を獲得す
るにちがいない．それはそれで一つの道徳性といってよ
いだろう．それはたんに道徳の教材を批判的に吟味する
だけでなく，現実の社会で起こっていることがらを道徳
の視点から読み解くこともできる力である．「道徳的リ
テラシー」とでも名付けられうるこのような能力を子ど
もたちに育成することができるなら，道徳の授業も十分
に意味のあるものとなるだろう．
（3）「問いに開かれた」道徳の授業
道徳の授業で子どもたちに「道徳的リテラシー」を育
てるには，先に見たように，教師と子どもの思考と表現
の自由が保障されなければならない．それとともに，道
徳の授業そのものが問いに向けて開かれたものであるこ
とが求められる．その意味で，道徳教育は「問いに開か
れた教育」ないし「問いで開かれる教育」だという小野
（文生）の指摘はとても大切である（「『崇高なものとの
かかわり』から考える道徳教育の問いのかたち」，岡部・
谷村 2012：91）．この指摘は，道徳教育が教科として成
り立たないことを示唆するものにほかならない．なぜな
ら，教科はどんなものであれ，何らかの正解を有するは
ずのものであるから，それを子どもたちに伝えることが
可能であるが，道徳教育は常に問いと向き合ういとなみ
であるなら，それは道徳教育では教師が子どもたちに伝
えるべき中身が確定していないことを示すものにほかな
らないからである．もちろん，通常の教科の学習でも，
何らかの内容を学び知識を獲得したことが次の問いへと
学習者を誘うようなものであることが望ましい．その意
味では，確かに教科学習も「問いに開かれた教育」であ
ることが本来のあるべき姿である．しかし，道徳教育の
場合は，確定した内容を学ぶことが次の問いに向けて学
習者を誘うというよりは，道徳教育で何かを学ぶという
いとなみ自体が，常に問いと向き合う営為にほかならな
い．それは言い換えれば，道徳の授業では確定した道徳
の内容を学んで身に付けるというよりは，よりよい生を
実現するためにどんな課題に向き合うべきかという問い
を立てること自体に意味があるということである．道徳
教育が「問いに開かれた教育」であるとは，こういう意
味にとらえるべきであろう．ただし，ここで言おうとし
ているのは，道徳教育が教科としては成立しないという
ことであって，授業として成り立たないということでは
ない．問いに開かれた道徳教育，すなわち人は何をこそ
問うべきか，何が問うに値するかを，子どもたちが教師
に導かれながら見定めることができるような道徳の授業
なら，それは道徳教育として意味のあるいとなみといえ
るだろう．
池田（華子）が，「人間としての在り方生き方」につ
いて考えるには問いをもつことが重要であり，まじめに
「なぜ」と問う先には計り知れない広がりがあると指摘
して，次のように述べているのも，大切な視点を提起す
るものである（「高等学校における道徳教育」，岡部・谷
村 2012：143-144）．池田はいう．「その広がりにおいて，
私たちはほんとうの意味で世界と，そして他者と出会う
だろう．その出会いを根底で支えているのは，各人の内
に芽生えたほんとうの問い
4 4 4 4 4 4 4
にほかならない．ほんとうの
4 4 4 4 4
問い
4 4
へと一歩を踏み出すための道徳教育――それを通じ
てはじめて，声なき声に耳をすまし，見えないものに注
意を注ぐ，道徳的認識力，および行動力が育まれていく
だろう」（傍点＝池田）と．ここに示されているように，
道徳の授業で大切なのは，すでに確定された内容を獲得
させることではなく，問いを持たせること，問うに値す
る問題に目を向けさせることなのである．
（4） 学校生活における道徳的価値の追求
道徳の取り立て指導（授業）が子どもに何がしかの道
徳性を育成しうるためには，そこで教えようとしている
道徳的価値が，現に学校生活のなかで実現しているか，
少なくともその実現に向けて日常的に取り組みがなされ
ているという条件が不可欠である．それは「特別の教科 
道徳」においても変わらない．道徳の授業でどんなにも
っともらしいことを子どもたちに教えようとも，そこで
教えられている価値が実際に学校生活のなかに実現され
ているのでなければ，意味のあることがらとして子ども
たちに学びとられることはないだろう．
今回の道徳の教科化の決定は，大津いじめ自殺事件が
一つの契機とされている．しかし，いじめ問題の克服に
道徳教育が役立つとすれば，それは道徳教育によって子
どもたちに尊厳の意識（自尊の感情）を育むことをとお
してであろう．いじめられている子どもは，しばしば，
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自らがいじめられているという事実を認めようとしない
ことが知られている．それは，尾木（2013：68）がいう
ように，「ひどいいじめに遭っていると認めてしまうと，
自分自身の尊厳が傷ついてしまうから」である．とすれ
ば，いじめられている子どもにそれを乗り越えさせるに
は，いじめられている事実から目を背けさせるのではな
く，いじめは自らの尊厳を傷つけるものであり，だから
許せないのだという怒りとしてとらえられるように導く
ことであるべきだろう．そのような道徳教育は，何より
学校の教育活動全体をとおして行う以外にない．それは，
各教科の学習や特別活動を含め，学校での生活そのもの
のなかで子どもたちが自らの尊厳が守られていることを
実感しうる経験を積み重ねることによってこそ，可能と
なるにちがいない．少なくともそうした前提があるとき
にはじめて，道徳の授業によって，人間の尊厳とは何か，
尊厳を守るために人はどう行動すべきかについて，取り
立てて学ばせることが可能となるだろう．しかし，それ
は「特別の教科 道徳」という形でなければできないと
いうものでは決してない．
いじめは人権侵害であり，いじめが蔓延する学校は平
和が保たれていない空間にほかならない．だから，道徳
教育を，人権教育あるいは平和教育として行い，子ども
たちに人権意識や平和の尊さへの意識を育むなら，いじ
めを克服する力になりうるだろう．しかし，それとても，
たった一度か二度，道徳の授業で人権や平和について取
り上げたぐらいでどうにかなるというものでもない．実
際問題として，人権にせよ平和にせよ，そうしたことが
らについて道徳の授業で取り立てて学ばせるだけでな
く，まずは学校生活のなかでそうした価値の実現を目指
す取り組みが日常的に行われているという条件が不可欠
である（尾木 2013：77）．しかし，日本の学校では，同
和教育などの蓄積があるにもかかわらず，人権教育は必
ずしも十分に行われてこなかった．国連子どもの権利委
員会が，日本では人権教育が十分に行われていないこと
への懸念を繰り返して表明し，その充実を図るように勧
告を行ってきたのは，そのためである．「特別の教科 道
徳」を盛り込んだ 2015 年の学習指導要領一部改訂では，
「特別の教科 道徳」の内容項目に，見出しとして初めて
徳目（キーワード）が付されたが，その徳目および内容
項目のいずれにおいても，「人権」という文言は示され
ていない．確かに内容項目のなかに「権利」という文言
は見られるが，それは従来から義務とセットにして示さ
れてきたものである．他方，平和については，「国際理解，
国際貢献」という徳目が付された内容項目のなかで示さ
れているにすぎず，独立の徳目としては示されていない．
尾木（2013：163）は，オランダではいじめ克服への
取り組みにおいてシティズンシップ教育が重要な要因を
なしていることを紹介しながら，日本ではシティズンシ
ップ教育の視点が教育課程のなかにきちんと位置づけら
れていないことを問題として指摘している．シティズン
シップ教育とは，未来の市民を育成することを目的とす
るものであるが，そのために教育の過程そのものが子ど
もたちを市民として位置づけるように組織されることを
重視する．それは，たとえ未熟であれ，一人ひとりの子
どもを学校という社会を構成する主体として位置づけ，
学校に内在する問題の解決に参加することをとおして，
市民としての資質能力を身に付けるように促すものにほ
かならない．いじめのない学校をつくるには，そうした
当事者意識を子どもたちに育てるシティズンシップ教育
が求められているといえよう．こうした意味でのシティ
ズンシップを育成するには，授業によって何らかの知識
を授けることが確かに一定の効果を持つだろう．しかし，
それが単なる知識としてではなく，生きて働く態度・能
力として子どものなかに定着するように導くには，授業
のなかでシティズンシップについて教えられることがら
が現に学校生活のなかで実現されているか，あるいは少
なくともそれを実現するための努力が日常的になされて
いることが，前提として欠かせない．なぜなら，ビース
タ（2014：2）のいうように，「シティズンシップを教え
ることに強力な影響を及ぼすものは，子どもや若者が行
動し存在する民主的なあり方と，市民としてのみずから
の立場について日常生活のなかで経験するものによって
常に媒介される」からである．こうしたことを含めて，
道徳の授業は，そこで教えられることが学校生活そのも
ののなかで常に追求されているという前提があって初め
て，効果をもつものであることが忘れられてはならない．
おわりに
道徳教育とは子どもたちにおのずから道徳性が育まれ
るように促すことにほかならず，したがって学校の教育
活動全体をとおしてそれが達成されるのを究極のねらい
として目指さすほかはない教育のいとなみである．だか
ら，子どもたちに本当の道徳性を育てたいと思うなら，
学校の教育活動全体が，一人ひとりの子どもを大切にし，
その尊厳を守るようなものとして組織されることが欠か
せない．道徳の授業が意味を持ちうるのは，そのような
前提があるときである．このことは，戦前における修身
教育がもたらした悲惨な結果に対する痛切な反省に立っ
て，戦後教育におけるさまざまな取り組みの積み重ねを
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とおして明らかにされ，広く国民共通の認識となってき
たはずである．だから，道徳の教科化はそうした歴史的
到達点を無視し，多くの国民や教師たちの思いを退ける
形で強行されたものといわなければならない．
常に政治権力によって左右される公教育のもとでは，
政治的思惑によって国家が子どもの内心にまで踏み込む
政策が展開されるのは，今に始まったことではない．し
かし，教育学的に根拠のあいまいな「特別の教科 道徳」
が実施されれば，道徳教育の充実の名のもとに，かえっ
て子どもたちの道徳性を損なう恐れが大きい．そうした
恐れを見据え，子どもたちに責任を負える道徳教育を実
現するには，何よりも子どもたちが自らの目で問題を吟
味できる自由を保障するような道徳教育のあり方が望ま
れる．同時に，道徳の授業は，そこで教えようとしてい
る道徳的価値を学校生活の現実のなかで実現しようとす
る取り組みが現になされているときに初めて効果をもち
うることが，道徳教育の基本原理として踏まえられなけ
ればならない．
教育の政治的道具化ともいうべき道徳の教科化という
現実に立ち向かいながら，しかもなお，子どもたちに本
当の道徳性を育もうと思うなら，このような理論的根拠
に立脚することが欠かせないだろう．
註
1） 道徳の特設を決定した 1958 年の教育課程審議会答
申では，道徳授業の方法として，読み物資料を用いる
方法以外の多様な指導法を例示していた．しかし，
1963 年の教育課程審議会答申では，読み物資料を用
いた授業のみを正統なものとし，しかもその読み物資
料は学習指導要領に準拠したものでなければならない
という縛りをかけている（中野・藤田 1982：217）．
2） 日本教育学会教育政策特別委員会の草案は，次のよ
うに述べている．「特設時間での道徳教育の内容がた
とえいちおう民主的とみられる徳目であったにして
も，それが，ばらばらにとりあげられたり，また時間
的な制約から，具体的な場からとり出され，抽象的一
般的または象徴的な言葉として子どもに教えこまれれ
ば，その結果は，その場その場で適応する人間，人間
らしい実感や自主的な判断力を消失した人間を作りあ
げることになるのではないか」（中野・藤田 1982：
214）．
3） 「道徳教科（又は授業時間）」という表記がなされて
いるのは，日本教育学会の草案が出されたのは道徳の
特設を決めた教育課程審議会の答申が発表される前
で，教科とするか時間とするかが確定していなかった
という事情も影響しているが，日本教育学会としては，
教科であれ時間であれ，本質的な違いはないという認
識をもっていたからでもある （中野・藤田 1982：
213）．
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